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En el marco de la investigación sobre las competencias del talento humano que trabaja en la educación inicial con población afectada por el conflicto co-lombiano, fue importante indagar acerca del conocimiento histórico sobre el 
conflicto, no solo como una responsabilidad ciudadana para la construcción de paz, 
sino, especialmente, para crear una atmósfera de concienciación sobre la historia 
personal o familiar en el marco de la historia del conflicto en Colombia y sobre 
las múltiples formas en que dicha historia ha impactado en las relaciones humanas 
que se construyen diariamente en diferentes escenarios. Este ejercicio permitió que 
reconociéramos que todos los participantes, en cierta forma, éramos víctimas del 
conflicto, unos de formas más directas que otros, así como cierta impronta cultural 
que el conflicto ha dejado en los colombianos; y fue el punto de partida para discutir 
sobre las competencias (conocimientos, prácticas y valores), que se despliegan en los 
espacios de trabajo con primera infancia, familias y comunidades.
Esta indagación mostró qué sabía o pensaba el talento humano acerca de conocer 
la historia del conflicto colombiano. A continuación se presentan algunos de los 
testimonios de maestras, auxiliares pedagógicos y profesionales psicosociales, en re-
lación con este tema: 
"Digamos que conocer, digamos todos los hechos sí es importante debido a que también toda 
la población se sabe que de una u otra forma ha sido tocada por ese mismo conflicto en mayor o 
en menor medida, puede que unos en mayor medida porque han sido directamente implicados 
en el mismo, ya que ellos han sido desplazados o han sido que algún familiar haya muerto a raíz 
de ese hecho de conflicto (…)”
“Normalmente nosotros no conocemos muy bien nuestra historia, pero en la niñez tampoco 
la presentamos de ninguna manera (…) de pronto algunos que vienen desplazados saben por 
qué fueron desplazados, pero aun así no saben la historia más a fondo de por qué se presentó 
ese conflicto (..)”
También fue importante indagar sobre las historias y experiencias de los equipos de 
trabajo que participaron en la investigación, con el propósito de hacer un reconoci-
miento de sus identidades individuales y colectivas, así como de sus opiniones acerca 
de la profesionalización y los espacios de trabajo como comunidades de reflexión 
crítica. Para lograrlo se empleó la metodología biográfica, conocida también como 
método biográfico, específicamente mediante relatos de vida (Valles, 1999) o relatos 
autobiográficos (Rodríguez, Gil y García, 1999).
Identidades profesionales de quienes trabajan en educación 
inicial en Colombia
Las identidades de quienes están al frente del trabajo con la primera infancia, fami-
lias y comunidades han evolucionado (y lo siguen haciendo), en la misma medida en 
que lo ha hecho la educación, atención y cuidado de la primera infancia en la historia 
del país y en el contexto global. 
Para el caso de Colombia, dicha evolución está en estrecha relación con la diversidad 
de escenarios creados para la primera infancia desde inicios del siglo XX hasta la 
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actualidad, y que han sido ampliamente descritos en documentos de política públi-
ca (Comisión Intersectorial para la Atención Integral de la Primera Infancia, 2013; 
Ministerio de Educación Nacional, 2014; Secretaría Distrital de Integración Social, 
Universidad Pedagógica Nacional, Secretaría de Educación del Distrito, 2013), en 
informes de consultoría e investigación (Corpoeducación, 2018; Torrado, Gaitán, 
Bejarano y Torrado, 2017; Higuita Bedoya, 2016; Castillo-Matamoros, 2016; Flórez 
et al., 2014; Bernal, 2014; Álvarez, 2012; González y Durán, 2012; Torrado, Gai-
tán y Bejarano, 2009; Universidad del Valle, Universidad Nacional de Colombia y 
Universidad Industrial de Santander, 2007), y en sistemas internacionales como el 
Sistema de Información sobre la Primera Infancia en América Latina (SIPI, 2019), 
entre otros.
Actualmente, en Colombia, esta diversidad de escenarios la componen las modali-
dades institucionales, familiares y comunitarias, contratadas por el Instituto Colom-
biano de Bienestar Familiar en el territorio nacional; jardines infantiles operados 
por entidades gubernamentales a nivel regional y local (por ejemplo, en las ciudades 
de Bogotá o Medellín), y la educación preescolar4   que se desarrolla en instituciones 
educativas públicas y privadas –jardines infantiles, escuelas y colegios–. Además, 
una gran variedad de jardines infantiles de carácter privado, entre los cuales existe 
también una gran diversidad marcada por factores socioeconómicos. Igualmente, 
el Ministerio de Educación Nacional (2014a) establece que el ‘talento humano’ que 
trabaja por y con la primera infancia está conformado por los siguientes actores: a) 
planeadores, diseñadores y tomadores de decisión en torno a las políticas públicas 
para la primera infancia; b) equipos técnicos de las instituciones y entidades; c) equi-
pos de atención directa o que operan los programas y servicios, y d) equipos de enti-
dades que apoyan la implementación de las políticas de primera infancia (p. 13-14). 
A lo anterior le es inherente la multiplicidad de perfiles que configuran las identi-
dades de quienes trabajan por y con la primera infancia en el país, en los diferentes 
niveles del sistema, lo cual constituye un amplio campo de indagación y reflexión 
que debe profundizarse desde la investigación, la evaluación de la calidad y los sis-
temas competentes. 
En la caracterización sociodemográfica realizada por UNESCO (2016), se confirmó 
que, en el campo de la educación para la primera infancia en América Latina y el 
Caribe, prevalece la feminización de la fuerza laboral. En este sentido, un primer 
aspecto de las identidades es que existe una condición de género que indiscutible-
mente incide en las acciones orientadas a la educación y cuidado de la primera infan-
  Contempla tres (3) grados: Prejardín, dirigido a niños de tres (3) años de edad; Jardín, dirigido a niños de cuatro 
(4) años de edad y Transición, dirigido a niños de cinco (5) años de edad, correspondiendo este último al grado 
obligatorio. (Buitrago, 2015, p.7)
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cia, así como en los imaginarios y el reconocimiento social que se hace de esta labor 
(Rodríguez, Flórez y Gómez, 2016)5. 
Otro aspecto relevante que constituye las identidades de quienes trabajan con la pri-
mera infancia, dado el devenir histórico de la educación, atención y cuidado de los 
niños y niñas menores de 6 años en Colombia, es que se han desarrollado estrategias 
distintas de atención y educación para la primera infancia (CIPI, 2013; SDIS, UPN, 
SED, 2013; Torrado, Gaitán y Bejarano, 2009) y que, como afirma Corpoeducación 
(2018): 
La educación de los niños y las niñas de la primera infancia ha sido objeto de dos marcos ins-
titucionales distintos; por un lado, el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar –ICBF- que 
desde los años 60 ha venido realizando acciones educativas y de protección de la infancia y, 
por otro lado, el Ministerio de Educación Nacional, que ha orientado la educación preescolar 
en el país. (p.14)6
Las líneas de tiempo de estas dos instituciones son extensas y no es el propósito 
de este capítulo describirlas en profundidad, sino relacionar los programas que se 
han implementado con la fuerza de trabajo involucrada en los mismos, entendiendo 
fuerza de trabajo como los profesionales y trabajadores que hacen parte de los es-
cenarios de educación, atención y cuidado para la primera infancia o, siguiendo la 
denominación del MEN (2014a), los equipos de atención directa o que operan los 
programas y servicios. Lo anterior con el propósito de proponer una reflexión sobre 
la complejidad de los saberes y prácticas que circulan en dichos escenarios y cómo 
esto influye en la conceptualización de las identidades profesionales y en las acciones 
orientadas a la profesionalización del trabajo con primera infancia en el país.
En las modalidades y programas del ICBF, que inició su funcionamiento en 1968, 
trabajan conjuntamente madres comunitarias, maestras/os, profesionales de psi-
cología y trabajo social, técnicos en áreas de servicios generales, administrativas o 
de alimentos. Una de las estrategias que se implementó para la cualificación de las 
madres comunitarias fue la creación del programa técnico en atención integral a 
la primera infancia. Por otra parte, en la denominada educación preescolar, se re-
quiere tener título de licenciado en educación o de normalista superior, lo cual es 
obligatorio para el servicio educativo estatal (Buitrago, 2015). 
5El ejemplo más representativo de esto es el de un amplio grupo de mujeres, conocidas como Madres Comunitarias, 
quienes desde 1987 asumieron el cuidado y la educación de la población infantil en las comunidades más vulnerables 
en zonas urbanas y rurales del país, en ocasiones también con altos índices de violencia y desplazamiento, y a quie-
nes, solamente desde el 2014, se les empezó a reconocer el pago de un salario mínimo y aún carecen de un vínculo 
laboral legal claro con la entidad que hace inspección y supervisión de su trabajo (Casas, 2019; Esguerra, 2018; Las 
Igualadas, 2018; Pinzón, 2015; Buchely Ibarra, 2015; García, 2013; Arteaga, 2004).
6Si bien existen marcos institucionales distintos, tras la puesta en marcha de la Estrategia Nacional de Atención 
Integral a la Primera Infancia ‘De Cero a Siempre’ las diversas instituciones del sector público, tanto a nivel nacional 
como territorial, han propendido por armonizar dichos marcos y se avanza en los esfuerzos por involucrar a las 
instituciones de carácter privado, pero es claro que queda un largo camino por recorrer.
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En síntesis, podemos reafirmar que la diversidad de programas, estrategias y accio-
nes conllevó a una pluralidad de la fuerza de trabajo, lo cual puede verse como una 
realidad inevitable, dado el trayecto histórico de la educación, atención y cuidado 
de la primera infancia en Colombia, pero, a la vez, como una oportunidad enrique-
cedora en un momento histórico del país en el que la construcción conjunta y el 
reconocimiento del otro es imprescindible para entender las complejas realidades 
de quienes trabajan con los niños más pequeños, las familias y las comunidades, en 
distintos escenarios ocupacionales, institucionales, socio-culturales y políticos.
Ahora bien, en Colombia, así como alrededor del mundo, hay un consenso frente 
al hecho de que la atención integral a primera infancia debe ser una prioridad en 
las agendas políticas nacionales y, como resultado, ha aumentado el interés por la 
profesionalización de quienes trabajan con la primera infancia, ligado al argumento 
de que la calidad de los servicios para la primera infancia y el mejoramiento de las 
oportunidades para los niños y las familias están asociados con un personal más ca-
pacitado (Urban et al., 2019; Urban, Cardini y Flórez, 2018; Vandenbroeck, Urban 
& Peeters, 2016; CIPI, 2013; Araujo, López-Boo y Puyana, 2013; Dalli, Miller & 
Urban, 2012; OECD, 2012). 
Al respecto se viene dando un debate acerca de la naturaleza de las prácticas de edu-
cación y cuidado dirigidas a este grupo poblacional, y se han dado pasos importantes 
para analizar y comprender el estado actual y las realidades de los agentes educativos 
de la primera infancia en la región latinoamericana y en el país (UNESCO, 2016; 
Universidad de la Sabana, 2016; Buitrago, 2015; Bernal, 2014; Flórez et al., 2013; 
Organización Internacional del Trabajo, 2012; Corpoeducación – FES Social, 2012; 
Centro Internacional de Educación y Desarrollo Humano, 2011, 2009; Instituto 
para el Desarrollo y la Innovación Educativa, 2008; SENA, 2008). El debate en cues-
tión ha mostrado un acuerdo importante: reconocer que las prácticas de educación, 
atención y cuidado dirigidas a la primera infancia, así como aquellas dirigidas a las 
familias y comunidades, son de naturaleza profesional. Dalli, Miller y Urban (2012) 
lo plantean de la siguiente forma:
Detrás de la apariencia de actividades triviales y rutinarias, actuar profesionalmente en los 
diferentes contextos significa reunir múltiples capas de comprensión y pensamiento en la in-
teracción con niños, familias y colegas, en situaciones que a veces son éticamente desafiantes, 
dentro de un currículum que desde afuera puede parecer fragmentado, pero está intrincada-
mente conectado. (p.5)7
Se reconoce, entonces, que las acciones pedagógicas, las prácticas de cuidado y de 
atención integral, las acciones educativas y de acompañamiento con las familias, el 
trabajo en equipo, entre otras, que ocurren en los diversos escenarios expuestos an-
 7Cita original: “behind the appearance of trivial and routine activities, acting professionally in the different contexts 
means bringing together multiple layers of understanding and thinking in interacting with children, families and 
colleagues, in situations that are sometimes ethically challenging, within a curriculum that might look outwardly 
fragmented but is intricately connected.” (Dalli, Miller & Urban, 2012, p.5)
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teriormente, no son repetitivas ni replicables en cualquier contexto, requieren de la 
capacidad de reflexión crítica y de un alto grado de autonomía, parten de un compro-
miso con la planificación del desarrollo social del país, características que responden 
a algunos de los requisitos que deben cumplir las ocupaciones para la profesionaliza-
ción (Sarramona, Noguera y Vera-Vila, 2009; Salazar, 2006; Tenti, 1995). 
De igual manera, no se puede perder de vista la importancia de la formación como 
un proceso de desarrollo personal y profesional, que va más allá de obtener una titu-
lación. La profesionalización de la fuerza de trabajo que hace parte de los diferentes 
escenarios de educación, atención y cuidado para la primera infancia, deben ser pro-
cesos en los que se reflexiona y se reconceptualizan las teorías que sirven de base a su 
ejercicio, donde se valora y se recupera la experiencia y los saberes construidos en la 
práctica -lo cual vincula a la familia y las comunidades que rodean los escenarios- que 
abren espacios para el intercambio de conocimientos y experiencias, y procesos de 
evaluación y seguimiento que están en sintonía con la naturaleza de lo que sucede 
en los escenarios, superando la idea de la mera inspección. En consecuencia, es un 
proceso dinámico y continuo en el que las identidades de los trabajadores y futuros 
profesionales son elemento central de su formación. 
Luego de esta contextualización, a continuación se profundizará en la definición del 
concepto Identidades profesionales en el trabajo con la primera infancia, y de las categorías 
que lo configuran.
¿Qué entendemos por identidades en el trabajo con la primera 
infancia?: diálogos entre conceptos y evidencias
La identidad se define como un «conjunto de rasgos propios de un individuo o de 
una colectividad que los caracterizan frente a los demás» (RAE). Partiendo de esta 
sencilla definición, y considerando que los escenarios para la primera infancia que 
existen en el país son diversos debido al conjunto de prácticas de educación, aten-
ción y cuidado que le han dado materialidad y existencia histórica desde inicios del 
siglo XX, es importante reconocer las experiencias y saberes particulares que dan 
forma a las identidades -individuales y colectivas- de las personas que trabajan en 
los distintos escenarios de atención integral y educación para la primera infancia.
Como se describió anteriormente, el grupo de participantes estuvo conformado por 
los equipos de trabajo8 de modalidades familiares e institucionales de las localidades 
de Usme y Ciudad Bolívar en Bogotá, y de instituciones educativas del municipio 
de Chía, departamento de Cundinamarca. Esta variedad de contextos permitió visi-
bilizar las múltiples formas en que se configuran las competencias de las personas y 
8Coordinadoras de las modalidades, profesionales psicosociales, maestras, auxiliares pedagógicos
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su relación con los enfoques de las modalidades en las que se desempeñan, así como 
reconocer las particularidades de las identidades colectivas de estos equipos. Lo an-
terior también hace posible una aproximación a la complejidad de las identidades de 
quienes trabajan con la primera infancia, familias y comunidades en el país, tenien-
do en cuenta que estas, a su vez, están influenciadas por teorías, sistemas y agendas 
políticas globales (Arndt et al., 2018). 
De acuerdo con Arndt et al. (2018), los procesos que constituyen identidades pro-
fesionales no solo son diversos, sino que también están estrechamente relaciona-
dos con los contextos culturales, históricos y sociales en los que tienen lugar. En 
este sentido, trabajar con niños pequeños, sus familias y comunidades diversas es 
una práctica inevitablemente local (p.3). Lo anterior coincide con lo que plantea 
Urban (2013, 2012, 2010, 2008) y Urban et al. (2012), en relación con la práctica 
profesional en contextos de educación para la primera infancia, cuando afirma que 
esta puede definirse desde perspectivas interconectadas como relacional, política e 
incierta, y que debe articular los entornos, contextos y actores donde transcurre la 
vida cotidiana de los niños. 
Se define como ‘relacional’, porque se hace y desarrolla con y no para los niños y 
niñas, familias y comunidades. En este sentido, la práctica relacional significa que 
los niños y las familias contribuyen a los ́ resultados’ de la práctica profesional, tanto 
como los miembros de los equipos de trabajo. El reto implica descubrir la forma de 
desarrollar, con confianza, identidades profesionales basadas en relaciones de igual-
dad, respeto y reconocimiento (ídem). Los testimonios de los equipos de trabajo 
muestran esta concepción relacional de la práctica profesional:
“Nosotros acá pues tenemos actividades en el jardín y lo que hacemos es involucrar mucho al 
niño y a la familia, sí, que se hagan participes en ello (…)”
Se define como ‘política’, porque tiene que ver con el cambio y la transformación 
hacia resultados más equitativos y justos para todos los niños y niñas. Esta pers-
pectiva desafía intereses particulares, por lo cual requiere un compromiso político 
(micro y macro-político), basado en valores democráticos (Moss y Urban, 2010). Y 
es incierta porque no hay mapas o rutas establecidas, lo cual requiere nuevos enten-
dimientos sobre lo que significa el ‘conocimiento’ y la manera como este se produce. 
En este sentido, se considera que es precisamente en entornos de incertidumbre 
donde existen múltiples oportunidades de interacción, de diálogo y de encuentros 
con la diversidad, puesto que la incertidumbre es el terreno propicio para la solución 
creativa, pertinente y oportuna de los problemas que se vayan generando (Urban et 
al., 2012; Urban, 2013, 2012, 2010, 2008; Urban y Dalli, 2008).
Considerando las anteriores premisas, la construcción del concepto de identidades 
profesionales en el trabajo con la primera infancia se hace teniendo en cuenta los 
contextos políticos, históricos, económicos, sociales y culturales en los que este tra-
bajo tiene lugar en el país; pero también se establece un diálogo con las transfor-
maciones que se requieren para que el reconocimiento de la importancia que tiene 
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la atención integral a la primera infancia –con la educación como uno de sus com-
ponentes– se materialice en niveles altos de valoración de la formación profesional 
en el campo, así como una buena remuneración en inversión pública para mejorar 
la infraestructura y la calidad, y en políticas orientadas a superar la desigualdad e 
inequidad en la población (Durán, 2017; Rosemberg, 2009; Torrado, 2009; Bennet, 
2006, 2003).
Para el análisis y comprensión de las identidades individuales y colectivas de quienes 
trabajan con primera infancia, familias y comunidades en escenarios de educación 
inicial, se establecieron cuatro categorías:
• Perfiles y experiencia.
• Profesionalización y cualificación.
• Construcción de comunidades de reflexión crítica y aprendizaje.
• Condiciones de bienestar y satisfacción (condiciones sistémicas de apoyo).
A su vez, el instrumento utilizado para indagar sobre estas categorías se diseñó con 
el propósito de que la perspectiva sistémica fuera transversal y así propiciar un aná-
lisis, desde el punto de vista de las participantes, sobre las competencias de los múlti-
ples actores que trabajan por y con la primera infancia9 en los diferentes niveles que 
plantea la perspectiva del sistema competente (individual, institucional, interinsti-
tucional y gobernanza) (Urban, 2013; Urban et al, 2012, 2011; Flórez et al., 2013). 
Las identidades profesionales en educación para la primera infancia
Desde una perspectiva de competencia, se entiende a las identidades profesionales 
9El Ministerio de Educación Nacional (2014a) establece que el ‘talento humano’ que trabaja por y con la primera 
infancia está conformado por los siguientes actores: a) planeadores, diseñadores y tomadores de decisión en torno 
a las políticas públicas para la primera infancia; b) equipos técnicos de las instituciones y entidades; c) equipos de 
atención directa o que operan los programas y servicios, y d) equipos de entidades que apoyan la implementación 
de las políticas de primera infancia (p. 13-14).
y ocupacionales como una sistémica. Es decir, que las competencias se enmarcan en 
un sistema conformado por cuatro dimensiones: nivel individual, nivel institucio-
nal, nivel interinstitucional y nivel de gobernanza. 
A continuación, se presenta el esquema de competencias, resultado de la revisión de 
la literatura, el diálogo entre dicha revisión y mediante la recolección de informa-
ción tanto con profesionales como con expertos que trabajan con primera infancia, 
ubicado en las categorías antes mencionadas: perfiles y experiencia, profesionaliza-
ción y cualificación, construcción de comunidades de reflexión crítica y aprendizaje 
y condiciones de bienestar y satisfacción (condiciones sistémicas de apoyo).
Competencias relacionadas con los perfiles y experiencia
Más allá de describir los niveles de titulación y los años de experiencia que tienen 
las participantes o de determinar en qué medida se cumplen los perfiles y cargos 
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• Desarrollar planes y acciones 
que favorezcan la atención, el 
cuidado y la enseñanza/apren-
dizaje de las/os niñas/os en la 
primera infancia, en los que 
cada profesional, de acuerdo 
• Reconocer los elementos 
conceptuales, políticos y 
prácticos necesarios para el 
desarrollo de planes y accio-
nes para la atención integral 
en primera infancia.
para las modalidades de educación inicial y preescolar (MEN, 2014b), la indagación 
acerca de las historias de vida de las participantes y su experiencia en el trabajo con 
niños, familias y comunidades se hizo con la intención de destacar las características 
que componen y dan forma a los perfiles desde un punto de vista colectivo (Ober-
huemer, 2012; Flesher- Fominaya, 2010; Dalli et al., 2012).
Considerando el panorama que muestra la variedad de perfiles y experiencias que 
actualmente constituyen la fuerza de trabajo en escenarios de educación y cuidado 
para la primera infancia, vale la pena preguntarse ¿cómo imaginamos que será la 
fuerza de trabajo en 10 años?, ¿qué aspectos de sus competencias, y las de todo el 
sistema, deben considerarse para que su evolución sea constante?, ¿qué acciones de-
ben desarrollarse para alcanzar ese propósito y contribuir a la consolidación de un 
movimiento comprometido con la primera infancia y con la construcción de paz 
en un país como Colombia? Quizás algunas respuestas se encuentren a continua-
ción, relacionadas con las competencias sistémicas para la profesionalización y con 
la construcción de equipos en los que la prioridad sea la reflexión crítica, el trabajo 
colaborativo y colectivo, y el aprendizaje continuo de todos los actores que hacen 
parte del sistema.
Nivel individual 
Los perfiles y experiencias en la atención integral a la primera infancia necesitan de 
procesos permanentes de interacción para garantizar el desarrollo integral de los 
niños y las niñas, por lo tanto, los perfiles del talento humano deben estar dirigidos 
a reconocer las prácticas y políticas de manera inclusiva, equitativa y solidaria, des-
de una perspectiva intercultural, teniendo en cuenta las condiciones geográficas y 
socioeconómicas de las diferentes regiones del país, junto con sus necesidades edu-
cativas. En este sentido, las competencias se encaminan a satisfacer las necesidades 
básicas de afecto, cuidado y alimentación, al igual que la participación de la familia y 
la comunidad que exige la acción articulada de sectores especializados para su aten-
ción (MEN, 2014).
A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de perfiles 
y experiencia a nivel individual.
Tabla 2.1 Competencias de la categoría perfiles y experiencia - Nivel individual.
Conocimientos Prácticas Valores
• Conocimiento de los ele-
mentos conceptuales, políti-
cos y prácticos que orientan 
los procesos que se desarrollan 
con las/os niñas/os, familias y 
comunidades, en los escena-
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Nivel institucional 
Los perfiles y experiencias en las instituciones deben estar dirigidas a orientar la 
comprensión de los diferentes actores que participan en la atención integral a la pri-
mera infancia; además de reconocer a las niñas y los niños como sujetos de derechos, 
las instituciones deben garantizar su rol como sujetos activos dentro de su propio 
proceso de desarrollo (MEN, 2014a). También deben fomentar las interacciones 
entre adultos, niñas y niños para impulsar el desarrollo integral y los derechos de la 
niñez en la primera infancia. 
Las experiencias del talento humano se reconocen desde la diversidad de las ni-
ñas, niños, familias y comunidades en los procesos de atención integral, al igual que 
las dinámicas de las prácticas de gestión y atención. Dentro de estas dinámicas se 
encuentra la construcción de ambientes seguros que potencien el desarrollo de las 
niñas y los niños, el conocimiento de las políticas, la articulación intersectorial y la 
dinamización de escenarios de mutua escucha entre los distintos sectores y actores 
involucrados.
A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de perfiles 
y experiencia a nivel institucional.
rios de educación, atención 
y cuidado para la primera 
infancia. 
• Conocimiento general de 
la competencia y alcance 
de la práctica profesional y 
ocupacional de los diferentes 
miembros del equipo de tra-
bajo de acuerdo con su perfil 
y experiencia.
• Conocimiento de los pro-
cesos típicos de desarrollo de 
las/os niñas/os en su prime-
ra infancia, así como de las 
necesidades a nivel educati-
vo, de atención y de cuidado 
que supone cada uno de es-
tos momentos, teniendo en 
cuenta, además, el contexto, 
la historia de vida y la nece-
sidad de atención diferencial 
de cada niña/o de acuerdo 
con estos elementos.
con su perfil y experiencia, 
aporte elementos conceptua-
les y prácticos para enriquecer 
el quehacer profesional y pro-
piciar el desarrollo integral de 
las/os niñas/os. 
• Realizar prácticas articula-
das con los distintos miem-
bros del equipo de trabajo 
que provengan de diferentes 
disciplinas para buscar la ade-
cuada atención, cuidado y en-
señanza/aprendizaje de las/os 
niñas/os.
• Identificar oportunamente 
los procesos y conductas de 
las/os niñas/os y ajustar los 
planes de atención, enseñanza 
y cuidado con los aportes de 
las diferentes disciplinas, de 
acuerdo con sus necesidades.
• Valorar los saberes cons-
truidos en la experiencia en 
pro de enriquecer los sabe-
res y prácticas del equipo de 
trabajo, para el beneficio de 
la atención integral de las/os 
niñas/os.
• Reconocer las necesidades 
en los procesos de aprendi-
zaje, atención y cuidado de 
las/os niñas/os en las dife-
rentes fases de su proceso de 
desarrollo en primera infan-
cia, así como las necesidades 
de atención diferencial de 
acuerdo con su historia de 
vida y el contexto sociocul-
tural de desarrollo. 
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Tabla 2.2. Competencias de la categoría perfiles y experiencia – Nivel institucional.
Conocimientos Prácticas Valores
• Conocimiento de las 
acciones pedagógicas, 
prácticas de cuidado, 
atención integral de 
las/os niñas/os y de los 
lineamientos para un 
adecuado acompaña-
miento a las familias y 
las comunidades
• Socializar las com-
petencias y alcance de 
la práctica profesional 
y ocupacional de las 
diferentes disciplinas 
de los miembros de 
los equipos de traba-
jo de acuerdo con su 
perfil y experiencia.
• Construir y dispo-
ner de guías, manua-
les…, de fácil acceso 
donde los miembros 
del equipo puedan 
consultar lineamien-
tos específicos para la 
atención de las/os ni-
ñas/os, las familias y 
las comunidades.
• Promover la cons-
trucción de identida-
des profesionales ba-
sadas en la igualdad, el 
respeto y el reconoci-
miento de la experien-
cia, el saber y la labor 
del otro.
• Valorar la importan-
cia de promover el in-
tercambio de saberes y 
el trabajo en equipo
Nivel interinstitucional 
A nivel interinstitucional existe una gama de actores que participan en los procesos 
de cualificación y en la atención integral, desde una perspectiva de gestión intersec-
torial que invita a articular los procesos de cualificación desde los sectores, perfiles 
y experiencias, así como a reconocer la diversidad para favorecer el intercambio de 
conocimientos, prácticas y valores, buscando la construcción de aprendizajes es-
pecíficos y las necesidades individuales del talento humano (MEN, 2014a). Por lo 
tanto, los perfiles y experiencia deben ser lo suficientemente flexibles para favorecer 
la construcción colectiva de conocimiento a partir de la diversidad de experiencias y 
de las particularidades de los actores que trabajan en primera infancia.
A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de perfiles 
y experiencia a nivel interinstitucional.
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Conocimientos Prácticas Valores
• Conocimiento de las 
necesidades de atención, 
cuidado y enseñanza/
aprendizaje de las/os ni-
ñas/os, familias y comu-
nidades de acuerdo con 
sus contextos e historias 
de vida.
• Acompañar a los equi-
pos de trabajo en la imple-
mentación de lineamien-
tos y rutas para asegurar 
una adecuada atención a la 
primera infancia, familias 
y comunidades. 
• Reconocer la impor-
tancia de la atención di-
ferencial, realizada por 
equipos cualificados y 
experimentados tenien-
do en cuenta las carac-
terísticas específicas de 
determinada población.
Nivel de gobernanza 
A nivel de gobernanza, es necesario generar e implementar políticas para los perfi-
les y experiencia desde la construcción de conocimientos y aprendizajes, mediante 
contenidos trasversales que fomentan las concepciones de las niñas y los niños, el 
desarrollo integral de la primera infancia, la intersectorialidad, el reconocimiento 
de la atención a la diversidad y la promoción de alternativas de atención innovado-
ras en el marco de las políticas públicas con enfoques poblacionales y territoriales 
(MEN, 2014a).
A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de perfiles 
y experiencia a nivel de gobernanza.
Tabla 2.4. Competencias de la categoría perfiles y experiencia - Nivel de Gobernanza.
Tabla 2.3. Competencias de la categoría perfiles y experiencia - Nivel interinstitucional
Conocimientos Prácticas Valores
• Conocimiento de las 
necesidades de atención 
de las/os niñas/os, fa-
milias y comunidades de 
acuerdo con sus contex-
tos e historias de vida.
• Desarrollar políticas 
para la adecuada aten-
ción, cuidado y enseñan-
za/aprendizaje de las/os 
niñas/os y la atención a 
familias y comunidades.
• Reconocer las nece-
sidades específicas de 
cada población en rela-
ción con el contexto de 
procedencia e historia 
de vida.
La profesionalización y cualificación
Sin duda, la fuerza de trabajo en primera infancia es esencial para los programas 
de educación, atención y cuidado existentes, pues es el factor más importante que 
afecta las experiencias de aprendizaje y desarrollo de los niños, además de repre-
sentar una gran parte del costo total de los servicios para la primera infancia (Van-
denbroeck, Urban y Peeters, 2016); por tanto, de acuerdo con Bernal (2014), “la 
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inversión del país en la generación, consolidación y conservación de los maestros 
es fundamental” (p.15).
En Colombia, el discurso de la ‘profesionalización’, la ‘cualificación’ y/o la ‘capaci-
tación’ (principalmente los dos últimos), en el campo de la educación, atención y 
cuidado a la primera infancia empezó a circular particularmente en relación con 
las madres comunitarias —ahora llamadas ‘agentes educativas’— y la necesidad de 
mejorar la calidad de la atención integral de niños y niñas en el país (Arias y Blan-
co, 2018; Bernal, 2014; Urban, 2010, 2008; Organisation for Economic Co-ope-
ration and Development, 2006), y llegó acompañado también como una condi-
ción para concederles (a las madres comunitarias) permanencia en los programas 
(Higuita-Bedoya, 2016). Sin embargo, posteriormente el Ministerio de Educación 
Nacional planteó que:
La cualificación del talento humano que trabaja por y con la primera infancia tiene como sen-
tido el fortalecimiento y transformación de las prácticas y saberes de los diferentes actores que 
tienen responsabilidad en la promoción del desarrollo integral de las niñas y los niños en los 
primeros años de vida. (2014a, p.13)
Justamente es la referencia a los diferentes actores lo que se quiere resaltar en este 
capítulo, dado que amplía el foco no solo a todos los miembros de los equipos de 
atención directa (ya no exclusivamente a las madres comunitarias), en los escenarios 
de educación inicial y preescolar, sino a todos los demás actores que hacen parte del 
sistema (MEN, 2014a), pues permite abordarlo desde una mirada sistémica. Por otro 
lado, a pesar de que, en general, en los documentos de política pública del MEN y 
del ICBF no se hace referencia al concepto de profesionalización, es importante posi-
cionar dicho concepto para que las discusiones y acciones en torno a los retos de la 
educación, atención y cuidado de la primera infancia en Colombia superen la mirada 
de las transiciones y la cualificación técnica, y transiten hacia la construcción de una 
identidad profesional colectiva en el campo de la educación de la primera infancia 
en el país y hacia la comprensión de qué significa ser profesional en este campo y del 
propósito de la profesión en la sociedad (Urban, 2010, 2008). 
De acuerdo con Urban et al., (2012), el alcance del concepto de profesionalización 
no se limita a la formación profesional titulada previa a cualquier desempeño profe-
sional, sino a cualquier forma de preparación profesional y de formación continua 
que tenga por objetivo mejorar la competencia de los profesionales de la educación 
inicial. Por otro lado, Pirard y Barbier (2012) afirman que la cultura de la profesio-
nalización considera la noción de competencia como un elemento central en los 
procesos de cualificación y se caracteriza por el trabajo simultáneo de aprendizaje 
y práctica en los lugares de trabajo, desde lo individual y lo colectivo. Esta pers-
pectiva permite asociar la práctica de la cualificación en términos de competencia 
y de formación continua de los equipos de talento humano en la educación inicial. 
Esto significa que las actividades de cualificación apuntan al aprendizaje de nuevas 
competencias y al fortalecimiento de otras, es decir, a la profesionalización de las 
prácticas de educación y cuidado de los equipos y de los individuos. 
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En relación con esta categoría, se consideraron también aspectos relacionados con 
la integralidad en las políticas de profesionalización (Durán, 2017), la pertinencia, 
calidad y sostenibilidad de la oferta de profesionalización, así como las necesidades 
y expectativas de profesionalización de los equipos de trabajo. En relación con lo 
anterior, algunos integrantes de los equipos de trabajo opinaron que la oferta de los 
programas de profesionalización (mencionaron en su mayoría programas con mo-
dalidad a distancia), no siempre cumplen con sus expectativas o con las necesidades 
específicas que ellos tienen y que, al compararla con la oferta de programas técnicos, 
esta última puede en muchos casos responder de mejor manera a sus necesidades 
de formación
“Si estamos hablando de la diferencia, para algunas [integrantes de los equipos de trabajo] si 
es diferente, (…) diría yo aprendí más en el técnico que los dos semestres que estuve [en la 
universidad]. Allá era solo plataforma y solo lea y haga tareas”.
“Digamos en mi caso, una va los sábados con el tutor y el tutor le dice cómo hacer la tarea, pero 
uno desarrolla la tarea pero no la implementa, entonces como que la tarea se quedó ahí, sí, o 
digamos una se gradúa y el cartón y ya, en cambio en el técnico [se debe realizar] tarea y una 
exposición entonces a uno se le queda”.
“Y sí es cierto lo que dice la profe yo estuve [en la universidad] (…) y no nada nuevo, sino sobre 
todo tecnología, que ustedes saben manejar más computador, era lo que nos decían a nosotros, 
pero en sí un técnico también tiene buenas bases”.
“La profe tiene toda la razón, (…) no que solamente plataforma (…), uno va directamente por 
las materias y las materias que tengan que ver con la pedagogía y hay muchas cosas que no 
tienen que ver”.
“(…): [En que en el técnico] no es solamente sentarse allá, usted tiene que demostrar que lo que 
está estudiando, lo está colocando en práctica”.
“(…) Porque sí, como dicen uno va a estudiar y todo lo ponen en plataforma y ¿Qué va hacien-
do uno? Es como persiguiendo unos requisitos para terminar una licenciatura, porque hay 
muchas materias que no tienen nada que ver con lo que uno está estudiando (…)”
Por otro lado, los equipos de trabajo reconocen la importancia de cualificación es-
pecífica para trabajar con población afectada por el conflicto, teniendo en cuenta las 
características y necesidades especiales de esta población. 
“En este momento yo pienso que es importante que nos capaciten en todo lo que tiene que ver 
con el conflicto armado, con los desplazados, con los reinsertados, porque manejar esa pobla-
ción es muy diferente a manejar las poblaciones de los alrededores (…) yo pienso que debe ha-
ber una capacitación mucho más profunda para que nosotros sepamos manejar esa población”.
“[Necesitamos] más capacitaciones porque de todos modos, en cuanto a la violencia con las 
mujeres, uno necesita también como más capacitaciones para poderles dar más fortalecimiento 
a ellas”.
“Yo pensaría que de pronto falta más, más capacitación frente a este tema del conflicto con los 
psicosociales, digamos que nosotros no hemos tenido casos de violencia, pero yo digo que a 
los psicosociales les falta mucho, porque digamos que de pronto ellos tratan como muy por 
encima, pero de pronto les falta también capacitación, claro y para nosotras también, en el 
momento que tengamos que…, que debamos ayudarlos”. 
“[Se debe] fortalecer más el conocimiento como cuando llegan personas en desplazamiento, 
víctimas de conflicto, violación. Porque bueno porque uno acá les abre como una ruta de aten-
ción, pero uno no sabe ni como hablarle a esa persona, bueno si digo esto va a estar bien o si 
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digo tal cosa no le va a gustar, entonces sí como fortalecernos en esa parte”
“[Necesitamos] pues como una capacitación más profunda en los temas del conflicto, violencia 
y todas las clases de violencia (…). O las rutas de atención, de atención integral, uno las conoce 
pero no las conoce bien a profundo”. 
“Porque no falta la mamá que dice no, yo no quiero que la trabajadora social me oriente, en-
tonces como que le toca a uno orientarlas”. 
Nivel individual 
A nivel individual los procesos de cualificación deben reconocer las prácticas que 
constituyen la generación de conocimiento, al igual que la capacidad de reflexión so-
bre sus acciones cotidianas. La cualificación del talento humano se constituye como 
un proceso crucial para garantizar la calidad de la gestión; así que se espera que 
la cualificación del talento humano se articule con las competencias para generar 
ambientes que propicien un desarrollo infantil óptimo y aseguren en las niñas y los 
niños el ejercicio de sus derechos (MEN, 2014a).
A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de profe-
sionalización y cualificación a nivel individual.
Tabla 2.5. Competencias relacionadas con la profesionalización y cualificación - Nivel individual.
Conocimientos Prácticas Valores
• Conocimiento del perfil 
profesional y ocupacional 
según la profesión y/o cua-
lificación recibida, que res-
ponda a las necesidades de 
la primera infancia. 
• Conocimiento actualiza-
do, en el que se tenga en 
cuenta los referentes con-
ceptuales y el contexto, para 
sustentar la atención, el cui-
dado y la enseñanza/apren-
dizaje de las/os niñas/os.
• Participar en espacios de 
cualificación conforme a in-
tereses, necesidades y oferta 
de instituciones de educa-
ción formal y no formal que 
respondan a las necesidades 
de la primera infancia.
• Evaluar de manera per-
manente y crítica el trabajo 
individual y colectivo para 
verificar que las prácticas 
estén siendo sustentadas por 
los saberes y el conocimien-
to científico adquirido en 
los procesos de cualificación 
y profesionalización, y rea-
justar dichas prácticas de ser 
necesario.
• Reconocer que el trabajo 
con primera infancia, fami-
lias y comunidades es de ca-
rácter profesional.
•Valorar la formación como 
un proceso de desarrollo 
personal y profesional. For-
mación que es construida, 
además, en la interacción 
con otros y tiene en cuenta 
el contexto en el que se desa-
rrollan y se deben aplicar los 
conocimientos.
• Reconocer la importancia 
de sustentar la práctica pro-
fesional, en saberes y conoci-
miento científico adquiridos 
en los procesos de cualifica-
ción profesionalización.
• Adoptar una cultura de 
profesionalización que per-
mita la actualización de ma-
nera permanente a lo largo 
del quehacer     profesional.
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Nivel institucional 
A nivel institucional se destaca que los procesos de profesionalización y cualifica-
ción deben partir de las necesidades del talento humano, así como de los diferentes 
actores que desempeñen los procesos de atención integral a la primera infancia, 
mediante planeadores, diseñadores o tomadores de decisiones articulados con las 
políticas públicas. Además, los procesos de cualificación deben incluir unos ejes te-
máticos particulares que fortalecen aspectos específicos de la gestión y la atención 
integral, como la preservación de condiciones de plena dignidad, el fortalecimiento 
de los vínculos de las niñas y los niños consigo mismos, con sus familias y con las 
personas responsables de su cuidado, la promoción de autonomía, autodetermina-
ción, construcción del sentido de identidad personal y colectiva en la diversidad, la 
creación de ambientes enriquecidos, seguros, protectores, incluyentes, participati-
vos y democráticos (MEN, 2014a). 
A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de profe-
sionalización y cualificación a nivel institucional.
Tabla 2.6. Competencias relacionadas con la profesionalización y cualificación - Nivel institucional.
Conocimientos Prácticas Valores
• Conocimiento de las ex-
pectativas de profesionaliza-
ción de todos los miembros 
del equipo de trabajo y las 
necesidades en relación con 
las características específicas 
de la población que atiende 
(contexto sociocultural de la 
población, víctimas de con-
flicto …).
• Gestionar los procesos de 
profesionalización que res-
pondan a las expectativas y 
criterios de los equipos.
• Diseñar estrategias colabo-
rativas para establecer planes 
de profesionalización de los 
equipos.
• Elaborar planes de cualifica-
ción institucionales que partan 
de los intereses y necesidades 
de los equipos de trabajo.
• Trabajar articuladamente 
con los responsables de la ges-
tión de la política pública de 
primera infancia para generar 
procesos de integralidad en las 
políticas de profesionalización.
• Proporcionar espacios de 
cualificación que permitan 
fortalecer las prácticas profe-
sionales.
• Estimular el encuentro de 
saberes y experiencias en los 
procesos de profesionalización 
de los equipos.
• Reconocer la importancia 
de promover la profesionali-
zación y cualificación perma-
nente del equipo de trabajo, 
teniendo en cuenta expectati-
vas personales, profesionales 
y las necesidades de atención, 
cuidado y enseñanza/apren-
dizaje de acuerdo con las ca-
racterísticas de las/os niñas/
os, familias y comunidades 
(contexto sociocultural, vícti-
mas de conflicto…). 




En la profesionalización y cualificación se identifica la necesidad del trabajo inte-
rinstitucional para la atención integral, y se resalta la necesidad de promover y po-
tenciar actores que trabajen con la primera infancia las competencias de coopera-
tividad y reflexión. Por lo tanto, es necesario un acompañamiento en las prácticas 
individuales y colectivas, al igual que en la gestión de la política pública, así como la 
socialización de experiencias y saberes construidos en los diferentes actores e ins-
tancias que tienen bajo su responsabilidad garantizar los derechos de las niñas y los 
niños (MEN, 2014a). 
A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de profe-
sionalización y cualificación a nivel interinstitucional.
Tabla 2.7. Competencias relacionadas con la profesionalización y cualificación - Nivel interinstitucional.
• Conocimiento de las com-
petencias necesarias para 
atender primera infancia, 
familias y comunidades di-
versas, que provienen de 
distintos contextos sociocul-
turales y con historias de vida 
particulares, entre ellas vícti-
mas de conflicto, de manera 
que los programas de profe-
sionalización y cualificación 
respondan a ello.
• Brindar apoyo para fortalecer 
el proceso de profesionalización 
de los equipos de trabajo.
• Evaluar la pertinencia de la 
profesionalización y las necesi-
dades y expectativas de profe-
sionalización de los equipos de 
trabajo.
• Reconocer que el trabajo 
con primera infancia, familias 
y comunidades es de carác-
ter profesional, por lo cual la 
oferta de programas debe co-
rresponder a esta concepción.
• Promover programas de 
cualificación acordes con los 
saberes y competencias nece-
sarias para atender primera 
infancia, familias y comuni-
dades diversas, que provienen 
de distintos contextos socio-
culturales y con historias de 
vida particulares, entre ellas 
víctimas de conflicto.
• Reconocer los saberes y ex-
periencias del talento huma-
no en los procesos de profe-
sionalización y cualificación.
Nivel de gobernanza
La profesionalización y la cualificación deben realizarse de manera continua; por lo 
tanto, es un reto para la gobernanza asegurar la permanencia y la articulación entre 
las prácticas y la construcción de conocimiento, así como los procesos de resignifi-
cación de saberes y el aprendizaje constante (MEN, 2014a). Es necesario cualificar al 
talento humano en la gestión territorial, la calidad de las atenciones, el seguimiento 
y la evaluación de la política, la movilización social y la generación de conocimiento.
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A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de profe-
sionalización y cualificación a nivel de gobernanza.
Tabla 2.8. Competencias relacionadas con la profesionalización y cualificación – 
Nivel de gobernanza.
Conocimientos Prácticas Valores
• Conocimiento de las ex-
pectativas y necesidades de 
profesionalización de los 
miembros de los equipos de 
trabajo, en el que además 
se articule dicho concomi-
miento, las necesidades de la 
población de acuerdo con ca-
racterísticas específicas (con-
texto sociocultural, historia 
de vida…) .
• Asegurar la sostenibilidad de 
las estrategias de profesionali-
zación y cualificación, como el 
apoyo a la financiación de es-
tudios de educación superior.
• Asegurar la calidad en el 
marco del sistema educativo, 
de los programas de profe-
sionalización para los equipos 
que trabajan con primera in-
fancia, familias y comunida-
des.
• Promover proyectos de ley 
que aseguren la profesionali-
zación y garanticen recursos 
económicos para el tránsito de 
agentes educativos que cuen-
tan con la experiencia en el 
trabajo con primera infancia, 
familias y/o comunidades.
• Identificar e incluir en las 
políticas lo que requieren, 
sienten, piensan y propo-
nen, las/os niñas y niños, las 
familias y las comunidades 
para transformar su realidad 
y conseguir condiciones de 
vida justa y oportunidades de 
educación de acuerdo con las 
expectativas y necesidades de 
la población.
• Promover que los equipos 
que trabajan con primera in-
fancia, familias y comunida-
des, opten por programas de 
educación superior en cual-
quiera de sus niveles. 
• Reconocer el derecho a la 
participación de los equipos 
de trabajo en la construcción 
de las políticas de profesiona-
lización.
• Concebir que las políticas de 
profesionalización deben es-
tar basadas en las necesidades 
de atención de la población.
La construcción de comunidades de reflexión crítica y aprendizaje
Esta categoría está en estrecha relación con la anterior, ya que es una de las caracte-
rísticas de la cultura de la profesionalización: el aprendizaje y práctica en los lugares 
de trabajo desde lo individual y lo colectivo (Pirard y Barbier, 2012). En esta catego-
ría se contempla tanto el nivel individual de la práctica como el trabajo colaborativo 
y colectivo (comunidades de práctica), las instituciones como comunidades de re-
flexión crítica (Uban, 2012), y la relación con las familias y comunidades.
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Reflexionar sobre esta categoría requiere del reconocimiento de dos premisas: la 
primera, que el trabajo con primera infancia es de naturaleza profesional y la se-
gunda, que dicho trabajo requiere de un sistema capaz de alentar y de crear siste-
máticamente espacios para el diálogo y para hacer preguntas críticas en cada nivel 
del sistema, así como para valorar la multitud y la diversidad de respuestas como 
elemento clave para crear nuevos entendimientos, fomentando la co-construcción 
de conocimientos y prácticas profesionales (Urban, 2008).
Esta mirada tiene implicaciones y plantea retos en todos los niveles del sistema, ya 
que la reflexión crítica no es responsabilidad única del profesional como individuo 
sino que esta se traduce en el diseño e implementación de programas y escenarios 
de discusión formales y abiertos, por ejemplo encuentros locales, regionales y nacio-
nales donde se expongan y se discutan las temáticas transversales a la atención de la 
primera infancia, desde los niveles más abstractos como sus principios, fundamen-
tos o enfoques que orientan las prácticas de cuidado y educación, hasta su reflexión 
al nivel micro de la implementación, por ejemplo, estudios de caso en contextos 
sociales, económicos y culturales diversos. Lo anterior implica un encuentro de di-
ferentes actores en escenarios donde convergen diferentes disciplinas y prácticas 
profesionales, actores como los agentes educativos de las instituciones que adminis-
tran y regulan la educación de la primera infancia, los formadores de profesionales, 
universidades y centros de investigación, la sociedad civil, organizaciones no guber-
namentales, sindicatos y agremiaciones, así como las familias y comunidades que 
hacen parte vital de los escenarios de educación, atención y cuidado para la primera 
infancia en el país. 
Por lo tanto, la reflexión crítica parte del reconocimiento de la educación de la pri-
mera infancia como un campo de discusión y práctica que tiene desarrollos teóricos 
y políticos, lo que conlleva a una identidad propia que se construye en el reconoci-
miento social, la reflexión crítica permanente y el aprendizaje. 
Las comunidades de reflexión crítica y aprendizaje son además escenarios que pue-
den ser propicios para que los equipos que trabajan directamente con los niños, 
niñas y comunidades, puedan participar en la planificación de los temas que tratan 
en las sesiones de formación y acompañamiento con las familias, teniendo en cuenta 
que son ellos quienes por tener mayor cercanía conocen mejor las necesidades espe-
cíficas de las comunidades con quienes trabajan. Uno de los testimonios entregados 
por una auxiliar pedagógica de un CDI de modalidad familiar, con el que estuvieron 
de acuerdo sus compañeras, muestra que los equipos de trabajo anhelan tener mayor 
participación al respecto: 
 “A nosotros nos ponen un cronograma, nosotros tenemos un cronograma y tenemos que 
trabajar sobre el tema, digamos que esta semana es gastronomía con bienestarina digamos 




Para la categoría de construcción de comunidades de reflexión crítica y aprendizaje 
a nivel individual, se destaca el reconocimiento de la práctica para los procesos de 
cualificación, así que se deben generar espacios de socialización, comunicación y re-
flexión de las experiencias y saberes de los diferentes agentes. Por lo tanto, los pro-
cesos de cualificación deben permitir de manera permanente la reflexión, el diálogo 
entre la teoría y la práctica, bajo la perspectiva que el talento humano debe generar 
acciones dirigidas a aportar soluciones de acuerdo con su contexto (MEN, 2014a).
A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de cons-
trucción de comunidades de reflexión crítica y aprendizaje a nivel individual.
Tabla 2.9. Competencias relacionadas con la construcción de comunidades de reflexión crítica y 
aprendizaje - Nivel individual.
Conocimientos Prácticas Valores
• Conocimiento de las di-
ferentes estrategias que se 
pueden y deben adoptar para 
realizar un intercambio inter-
disciplinar que enriquezca el 
quehacer individual y colec-
tivo y se refleje positivamen-
te en la atención, cuidado y 
enseñanza/aprendizaje de la 
primera infancia.
• Revisar continuamente las 
prácticas individuales y co-
lectivas.
• Compartir e intercambiar 
experiencias entre colegas du-
rante las reuniones de equipo.
• Participar en las actividades 
de discusión y generar apren-
dizajes a partir del desacuerdo 
para el fomento del desarrollo 
educativo.
• Desarrollar prácticas que 




• Documentar y evaluar las 
prácticas pedagógicas a nivel 
individual y colectivo.
• Concebir el intercambio 
de saberes y la permanen-
te evaluación del quehacer 
profesional, como una de 
las acciones indispensables 
para enriquecer los conoci-
mientos y reajustar la prác-
tica profesional de acuerdo 
con las necesidades de las/
os niñas/os, las familias y las 
comunidades.
Nivel institucional 
A nivel institucional se identifica la importancia de implementar espacios de cua-
lificación abiertos a diferentes métodos, contenidos y estrategias, de modo tal que 
la cualificación sea pertinente a la amplia gama de actores, saberes, experiencias, 
contextos y prácticas involucradas (MEN, 2014a). Aunque los procesos de cuali-
ficación requieren de diversas metodologías, contenidos y estrategias, también se 
necesita contextualizar las particularidades de los participantes y sus necesidades 
de aprendizaje.
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Conocimientos Prácticas Valores
• Conocimiento sobre las 
diferentes estrategias de so-
cialización, intercambio de 
conocimiento y reflexión 
pedagógica entre los equipos 
de trabajo.
• Re-conceptualización de 
las teorías que sirven como 
base en el trabajo con fami-
lias y comunidades.
• Incentivar la participación 
de todo el equipo de trabajo 
en el diseño del plan de aten-
ción a las/os niñas/os, fami-
lias y comunidades.
• Promover el aprendizaje 
y la reflexión pedagógica de 
manera individual y colabo-
rativa.
• Generar el intercambio de 
conocimientos y experiencias 
entre los miembros del equi-
po de trabajo, incluidos allí 
los que se formaron en distin-
tas disciplinas. 
• Realizar un seguimiento de 
experiencias significativas, 
las cuales se profundicen y 
sistematicen de manera que 
puedan producir teoría peda-
gógica.
• Propiciar intercambio de 
conocimientos y experiencias 
donde se incluyan familias y 
comunidades. Además se pro-
picie el encuentro y se valoren 
los saberes encontrados en la 
diversidad. 
• Valorar la importancia de 
promover el intercambio de 
saberes, el trabajo en equipo 
y la reflexión crítica como 
elementos indispensables 
para mejorar la práctica pro-
fesional en pro de una aten-
ción más eficiente e integral 
a la primera infancia, fami-
lias y comunidades. 
A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de cons-
trucción de comunidades de reflexión crítica y aprendizaje a nivel institucional.
Tabla 2.10. Competencias relacionadas con la construcción de comunidades de reflexión crítica y aprendizaje - 
Nivel Institucional.
Nivel interinstitucional 
Desde una perspectiva interinstitucional es necesario promover y potenciar en el ta-
lento humano que trabaja con la primera infancia, competencias de cooperatividad y 
de reflexión (MEN, 2014a). Esto requiere un proceso de revisión permanente hacia 
las prácticas individuales y colectivas que tienen lugar en los diferentes contextos, ya 
sea a nivel de política pública o en la socialización de prácticas y conocimientos desa-
rrollados por las diferentes instancias que tienen bajo su responsabilidad la garantía 
de los derechos de las niñas y los niños en la primera infancia.
A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de cons-
trucción de comunidades de reflexión crítica y aprendizaje a nivel interinstitucional.
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Tabla 2.11. Competencias relacionadas con la construcción de comunidades de reflexión crítica y aprendizaje - 
Nivel interinstitucional.
Conocimientos Prácticas Valores
• Conocimientos de la per-
tinencia y el impacto de los 
procesos de socialización e in-
tercambio de conocimientos y 
reflexión pedagógica entre los 
equipos de trabajo
• Apoyar con expertos la 
conformación de comuni-
dades de reflexión crítica y 
aprendizaje.
• Evaluar el impacto de las 
comunidades de reflexión 
crítica y aprendizaje en la 
atención oportuna e integral 
de la primera infancia, fami-
lias y comunidades, así como 
en la construcción de nuevo 
conocimiento.
• Concebir la importancia de 
apoyar y evaluar permanen-
temente el impacto de las co-
munidades de reflexión críti-
ca y aprendizaje, como forma 
de retroalimentar la práctica 
profesional en pro de una 
atención oportuna y eficiente 
a las/os niñas/os, familias y 
comunidades.
Nivel de gobernanza 
A nivel de gobernanza se plantea los procesos de cualificación, desde la gestión de 
la política pública y todos los actores que brindan una atención integral a la primera 
infancia, en los cuales se invita a reflexionar sobre sus acciones y construirse como 
sujetos de cambio que permanentemente buscan aprender de sí mismos y de su en-
torno. También están las diferentes dinámicas de constructividad, referente a la ne-
cesidad de comprensión y reconocimiento del talento humano, mediante saberes y 
experiencias, sobre las cuales se debe iniciar para la gestión de la política pública y la 
atención integral a las niñas y los niños (MEN, 2014a).
A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de cons-
trucción de comunidades de reflexión crítica y aprendizaje a nivel gobernanza.
Tabla 2.12. Competencias relacionadas con la construcción de comunidades de reflexión crítica y aprendizaje – 
Nivel de gobernanza.
Conocimientos Prácticas Valores
• Reconocer los entornos, 
contextos y actores que par-
ticipan en los programas de 
primera infancia.
• Conocimiento de estrate-
gias adecuadas para la siste-
matización y socialización 
del conocimiento generado 
en las comunidades de re-
flexión crítica.
• Generar redes de apoyo 
que contribuyan a las comu-
nidades de reflexión crítica 
y aprendizaje en la sistema-
tización y socialización del 
conocimiento generado por 
medio de ellas.
• Valorar los saberes que se 
construyen a partir de las 
experiencias que se exponen 
en las comunidades de re-
flexión crítica
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Las condiciones de bienestar y satisfacción (condiciones 
sistémicas de apoyo)
Las condiciones de bienestar y satisfacción se entienden como aquellas condiciones 
materiales y de bienestar en las que los equipos desarrollan sus identidades, lo que se 
traduce en niveles de calidad deseables para las instituciones de educación, cuidado 
y atención para la primera infancia. En tal sentido, a nivel individual convergen 
diferentes aspectos, tales como el apoyo en las actividades de los equipos de traba-
jo, la participación de la familia, tiempo y espacio para la preparación, reflexión y 
transformación de las actividades con los niños, familia y comunidad, además de 
la autonomía en la toma decisiones, recursos, materiales, espacios para el desarro-
llo de actividades, planes de cualificación y condiciones laborales (Schwartz et al., 
2019; Esguerra, 2018; Flórez et al., 2013; OCDE, 2012; Urban et al., 2012, 2011; 
Salazar, 2006).
Uno de los aspectos en los que el talento humano hizo mayor énfasis, está relaciona-
do con el apoyo que se les brinda a nivel económico para su profesionalización. En 
su gran mayoría, los equipos de trabajo sienten que no tienen el apoyo que requie-
ren y que sus ingresos económicos no son suficientes para costear por cuenta propia 
la totalidad del costo de un programa de formación profesional:
 “[Me gustaría] que no sea tan costosa la licenciatura, así sea las que llevamos años trabajando 
en esto, que tuvieran algo como para nosotras una oportunidad que no fuera tan costosa”.
“[Nos gustaría] que nos dieran una oportunidad [para estudiar] que no fuera tan costosa, que 
de alguna manera reconocieran todos esos años de trabajo que realmente nosotras no reci-
bíamos nada y nos lo remuneraran de alguna manera, que así como hubo compañeras que 
se pudieron adherir a eso que el semestre costaba doscientos mil pesos [e ingresaron las que 
llevaban] seis meses de ingreso al programa, que se inventaran o crearan algo para las que lle-
vamos años en esto y queremos seguir (…) pero el precio no es accesible, pues porque tenemos 
otros gastos”.
“Pero no me gusta a veces como la presión que se da acá, como que si usted no estudia no se 
sabe si va a ser contratada el otro año (…) entonces uno como que no vive tranquilo como por 
esa parte”.
Por otro lado, el talento humano reclama mayor apoyo en relación con lo que ellos 
sienten es una sobrecarga en el diligenciamiento de documentos, que según refie-
ren, les quita tiempo para realizar una planeación de calidad y desempeñar de mejor 
manera los procesos pedagógicos con las niñas, los niños y la comunidad. 
“Como tal ICBF coloca muchísimos formatos, muchos, muchos, muchos y pienso yo que de 
pronto ellos pueden contratar un administrativo para cada CDI que se encargue de hacer esos 
formatos, porque nosotras estamos es con un fin y es pedagógico, y a veces nos limitamos 
mucho con lo de los formatos, entonces dejamos de hacer algo lindo para los niños porque es 
que, aah, toca hacer los formatos, o la compañera está con los formatos (…), entonces pensaría 
yo que sería bueno que de pronto la asociación contratara un administrativo que se encargue 
de recopilar todos los formatos y nosotros seamos más la parte pedagógica”.
“El ICBF debería mirar más el trabajo pedagógico y digamos no exigir tanto, tanta documenta-
ción, porque eso nos acorta mucho tiempo en otras actividades que nosotras como pedagogas 
pensamos, para los niños y para las familias”
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“Pero igualmente a veces llenamos muchos documentos que son innecesarios, para mí, a veces 
hay cosas que no son necesarias pero se pide y por eso a veces hay cosas que nos da como un 
estrés porque nos dicen, bueno, si no llevan esto entonces no hay contratación, o si no cum-
plimos esto entonces no se contrata, entonces no sé qué, o la asociación se queda sin contrato”.
 El talento humano pide además mayor acompañamiento de diversas instituciones 
en las labores que realizan de formación con las niñas, los niños y las familias:
“Fuera bonito que ICBF tuviera convenio con otras instituciones (…), universidades, que ellas 
puedan venir a aprender y puedan enseñar como tal a las usuarias (…), qué bonito que de 
pronto una universidad venga y hable de pautas de crianza (…), nosotros venimos y les habla-
mos acá [a las usuarias], pero muy por encimita, y digo que de pronto sería bueno que muchas 
instituciones vinieran y trabajaran también con las usuarias”. 
Nivel individual 
Para la categoría de bienestar y satisfacción se reconoce la complejidad de las prácti-
cas de gestión y de atención integral a la primera infancia, al igual que la diversidad 
de los agentes educativos que se requieren; entonces, los procesos de cualificación 
deben dar cuenta de la pluralidad y heterogeneidad de los contextos de atención, 
con el fin de generar distintos saberes y experiencias que se articulen tanto con los 
recursos de aprendizaje, como con la construcción de bienestar personal y laboral 
(MEN, 2014a). 
A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de condi-
ciones de bienestar y satisfacción a nivel individual.
Tabla 2.13. Competencias relacionadas con las condiciones de bienestar y satisfacción – Nivel individual.
Conocimientos Prácticas Valores
• Conocimiento de las condi-
ciones que proveen bienestar 
y satisfacción en el equipo que 
trabaja con primera infancia, 
familias y comunidades.
• Generar espacios de discu-
sión donde el equipo que tra-
baja con primera infancia, fa-
milias y comunidades, aporte 
su experiencia frente a las 
condiciones de bienestar per-
sonal y profesional, así como 
los elementos que se pueden 
aportar desde lo individual y 
lo colectivo para ayudar a que 
se establezcan dichas condi-
ciones, y los que requieren 
del apoyo externo al equipo 
de trabajo.
• Reconocer la importancia de 
que se establezcan condicio-
nes en el trabajo con niñas/
os, familias y comunidades, 
para generar bienestar per-
sonal y profesional en todos 
los miembros del equipo de 
trabajo, de manera que ello 
impacte positivamente en la 
atención integral de la prime-
ra infancia.
• Valorar la importancia de 
mantener entre todo el equi-
po de trabajo interacciones es-
tables, sensibles y estimulan-
tes que se reflejen en la buena 
interacción que se mantiene 
con las/os niñas/os, las fami-
lias y las comunidades. 
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Nivel institucional 
La cualificación desde las condiciones de bienestar requiere del reconocimiento de 
las particularidades del talento humano, así como los procesos educativos necesa-
rios para asegurar la flexibilidad curricular, y el desarrollo de nuevas experiencias y 
aprendizajes no previstos inicialmente en el diseño curricular (MEN, 2014a). Lo an-
terior implica: respuesta a necesidades de cualificación no identificadas inicialmen-
te, generar aprendizajes no previstos e implementar nuevas metodologías según las 
singularidades de los participantes para garantizar su bienestar personal y laboral.
A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de condi-
ciones de bienestar y satisfacción a nivel institucional.
Tabla 2.14. Competencias relacionadas con las condiciones de bienestar y satisfacción - Nivel institucional.
Conocimientos Prácticas Valores
• Conocimiento de las con-
diciones que generan bien-
estar y mantienen motivado 
al equipo que trabaja con 
primera infancia, familias y 
comunidad
• Generar espacios de diálogo 
donde se escuche y documen-
te lo que expone el equipo 
de trabajo en relación con 
las condiciones que generan 
bienestar personal y laboral 
en el trabajo con niñas/os, fa-
milias y comunidad. 
• Garantizar condiciones la-
borales al equipo que trabaja 
con primera infancia, tenien-
do en cuenta la experiencia y 
los procesos de cualificación.
• Realizar procesos de evalua-
ción y seguimiento al equipo 
de trabajo, situados en las con-
diciones y recursos disponi-
bles y en las características de 
la población que atiende. Pro-
mover un alto grado de auto-
nomía en el equipo de trabajo, 
de manera que se incentive la 
motivación permanente y la 
actitud propositiva.
• Valorar la importancia de 
contar con un equipo de tra-
bajo que experimenta bienes-
tar y permanece motivado en 
su labor con primera infan-
cia, familias y comunidad. 
Nivel interinstitucional 
Las condiciones de bienestar requieren de un trabajo interinstitucional que garan-
tice la articulación de actores públicos y privados, las dinámicas territoriales y los 
mecanismos necesarios para garantizar la atención integral a la primera infancia. 
Al existir diversidad entre actores, niveles, modalidades, sectores e instituciones se 
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requiere de acciones coordinadas que garanticen el bienestar del talento humano, las 
expectativas de cualificación y la construcción de redes (MEN, 2014a). 
A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de condi-
ciones de bienestar y satisfacción a nivel interinstitucional
Tabla 2.15. Competencias relacionadas con las condiciones de bienestar y satisfacción - Nivel interinstitucional.
Conocimientos Prácticas Valores
• Conocimiento de las condi-
ciones que generan bienestar y 
mantienen motivado al equipo 
que trabaja con primera infan-
cia, familias y comunidades.
• Evaluar oportuna y perma-
nentemente las condiciones 
de bienestar y el cumpli-
miento de las expectativas 
profesionales y laborales de 
los miembros del equipo que 
trabaja con primera infancia, 
familias y comunidades.
• Generar redes y rutas de 
apoyo para los equipos que 
desarrollan acciones con pri-
mera infancia, familias y co-
munidades.
• Promover las condiciones 
de bienestar y satisfacción 
laboral y profesional de los 
equipos de trabajo. 
Nivel de gobernanza 
Para garantizar los procesos de gobernanza y la gestión de la política pública, es 
necesario implementar recursos pedagógicos para la construcción de ambientes de 
aprendizaje entre las instituciones públicas, las entidades formadoras, los tutores y 
los agentes (MEN, 2014a), ya que el aprendizaje es un proceso complejo y perma-
nente, donde la gobernanza debe tener en cuenta los micro contextos, en los cuales 
intervienen diversos actores y las necesidades individuales; en un contexto macro, 
se requiere del acompañamiento a las instituciones formadoras, los lineamientos y 
políticas que garantizan la cualificación desde una perspectiva de bienestar.
A continuación, se presenta el esquema de competencias para la categoría de condi-
ciones de bienestar y satisfacción a nivel gobernanza
Tabla 2.16. Competencias relacionadas con las condiciones de bienestar y satisfacción - Nivel de gobernanza.
Conocimientos Prácticas Valores
• Conocimiento de las condi-
ciones que generan bienestar y 
mantienen motivado al equipo 
que trabaja con primera infan-
cia, familias y comunidades.
• Conocimiento de los procesos 
de evaluación y seguimiento 
• Proveer y evaluar el mante-
nimiento de las condiciones 
que generan bienestar al equi-
po que trabaja con primera 
infancia, familias y comunida-
des, de manera que se ajusten 
dichas condiciones, generan-
• Considerar a la hora de plani-
ficar la evaluación y seguimien-
to de los equipos de trabajo, las 
diferencias de los contextos y 
los desafíos que estos enfrentan 
en el desarrollo de su labor, con 
dependencia de las condiciones 
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Conclusiones
• Las identidades profesionales y la cualificación del talento humano necesitan de la 
intencionalidad de los procesos educativos, dado que son factores de calidad para la 
atención integral a la primera infancia y la gestión de la política pública.
• Es necesario reconocer los procesos de cualificación desde una perspecti-
va sistémica, donde se requiere articulación, continuidad y recurrencia de los 
procesos educativos. 
• Los procesos de cualificación y profesionalización requieren de un modelo peda-
gógico que favorezca la reflexión sobre las prácticas tanto de los participantes como 
de los saberes y experiencias de los diferentes actores. 
• Se requiere de planes de cualificación permanente del talento humano que trabaja 
en primera infancia en los diferentes niveles territoriales o nacionales. 
• Los lineamientos y políticas para las identidades profesionales no pueden cons-
truirse desde una mirada externa al territorio, deben estar contextualizadas y basa-
das en la reflexión de los diferentes actores.
• Los procesos de cualificación requieren de sentido, continuidad y articulación con 
los diferentes procesos educativos.
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